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Józef Kargul 
DYLEMATY ANDRAGOGIKI JAKO NAUKI 
"W całokształcie nauk pedagogicznych - pisze L. Turos - andragogika zajmuje 
miejsce szczególne: z jednej strony, rozwój jej jest uwarunkowany ich doświadczeniami 
poznawczymi, jest przez te doświadczenia inspirowany i wspomagany, z drugiej zaś re­
alizuje ona własne zadania poznawcze, mające szerszy zakres niż problemy nauk peda­
gogicznych"1. Ta konstatacja zwolennika i propagatora andragogiki jako odrębnej 
nauki o wychowaniu człowieka dorosłego nie usuwa jednak szeregu dylematów, przed 
którymi staje każdy badacz problematyki człowieka dorosłego - co więcej, już w tym 
stwierdzeniu zawarty jest jeden z nich, a kilka innych rodzi się przy głębszej refleksji 
teoretycznej i metodologicznej. 
Swego czasu, w roku 1985 - zastanawiając się nad andragogika jako nauką -
sformułowałem kilka pytań, które nazwałem dylematami. Myślę, że owe pytania - dy­
lematy są wciąż aktualne i dlatego pozwalam je sobie jeszcze raz w tym miejscu przy­
toczyć. Zmieniona sytuacja społeczno-polityczna - odmienna od tej, która była w roku 
1985 - spowodowała, że przed andragogika jako nauką pojawiają się jeszcze inne pyta­
nia. Niektóre mają również charakter dylematów, dlatego formułuję je w dalszej części 
tekstu. 
Oto pierwszy dylemat: Czy przedmiotem badań andragogiki jest człowiek jako 
gatunek homo, czy człowiek w sytuacjach ? 
Dylemat ten ma swoje źródło w rozwoju różnych, opozycyjnych wobec siebie 
prądów i kierunków filozoficznych. Myśliciele i badacze kierunków pragmatystycz-
no-behawiorystycznych w przekonywujący sposób udowadniają, że jednostka ludzka, 
aby żyć, a przede wszystkim działać skutecznie, musi rozwiązywać określone zadania, 
jakie stwarzane są przez sytuacje życiowe i to niezależnie od tego, czy owe sytuacje są 
wywołane przez czynniki zewnętrzne czy przez samego człowieka. Właściwie życie 
człowieka składa się z ciągów sytuacji: edukacyjnych, w pracy zawodowej, w życiu ro­
dzinnym, w czasie wolnym, w którym rodzą się określone problemy pociągające za 
sobą konieczność wypracowania strategii zachowania w owych sytuacjach. 
Andragogika winna więc rozpoznać, określić i klasyfikować owe sytuacje, defi­
niować generowane przez nią bodźce i rejestrować wywoływane reakcje po to, aby móc 
wypracować optymalne modele zachowania się człowieka dorosłego zarówno w sytua­
cjach zadaniowych, jaki i rozmaitych sytuacjach życiowych. 
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Przedstawiciele kierunków określanych jako humanistyczne, w równie przekony­
wujący sposób dowodzą, że człowiek jako najwyżej zorganizowana istota spośród in­
nych organizmów żywych na naszej planecie charakteryzuje się swoistymi progresyw­
nymi właściwościami. Dzięki owym właściwościom następuje postęp społeczny i roz­
wój zarówno poszczególnych jednostek, jak i całego gatunku ludzkiego. W konsekwen­
cji więc wszystkie nauki humanistyczne winny się przyczynić do rozwoju człowieka. 
Dlatego zadaniem andragogiki jest poszukiwanie i wykrywanie praw rozwojowych 
człowieka dorosłego jako przedstawiciela gatunku homo, stymulacja tego rozwoju, a je­
dnocześnie ukazywanie zagrożeń, jakie ludzie mogą stworzyć dla siebie i całego 
gatunku w wyniku ignorowania praw biologicznych, czy też nadmiernej ingerencji 
w otaczający świat, w jego biologiczną strukturę. Stąd też postrzeganie człowieka jedy­
nie w sytuacjach byłoby w konsekwencji nawet zgubne dla ludzkości, bowiem skraca 
się wówczas dystans w widzeniu człowieka i jego problemów, zamykając je w ramy re­
lacji do sytuacji aktualnych, w najlepszym wypadku - do teraźniejszości. 
Zachodzi więc pytanie, czy andragogika może pozwolić sobie na odrzucenie któ­
regoś z tych punktów widzenia? Czy jest możliwe uprawianie tej nauki i jednoczesne 
przyjmowanie obu tych założeń jako słusznych? 
Następny dylemat: Czy badać problemy człowieka jako jednostki społecznej, 
czy też jako indywiduałnej, autonomicznej, niepowtarzal 
nej struktury? 
Nie ulega żadnej wątpliwości, że przedmiotem zainteresowań andragogiki jest 
człowiek dorosły. Jednak poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, kim jest człowiek, nie 
tylko rodzi dylematy, ale stawia ogromne bariery między przedstawicielami nawet tej 
samej dyscypliny naukowej. Jako przykład można tu wymienić filozofię a nawet psy­
chologię, w których trudno o konsensus wśród uczonych wychodzących z założeń teis-
tycznych i materialistycznych. Nie tylko jednak filozoficzne założenia różnią badaczy, 
bowiem na przykład wśród andragogów tej samej orientacji filozoficznej rodzą się is­
totne kontrowersje, jak traktować człowieka, jego istotę, a tym samym jaką przyjąć per­
spektywę teoretyczną, podejmując badania nad jego funkcjonowaniem. 
Jedni badacze stoją na stanowisku socjologicznym, wychodząc z założenia, że 
w życiu każdej jednostki kumuluje się doświadczenie społeczne i elementy rozwojowe 
całych społeczności. Dlatego też człowiek dorosły, jego zachowania, potrzeby psychicz­
ne, systemy wartości, wzory kulturowe, a co za tym idzie - aspiracje i dążenia, są zde­
terminowane prawami regulującymi rozwój społeczny. Pociąga to za sobą konieczność 
badań andragogicznych w szerokiej perspektywie teoretyczne owych praw, przy pomo­
cy których, czy też dzięki którym, można wyjaśniać zachowania indywidualnych osób, 
grup ludzi dorosłych i to nie tylko w sytuacjach aktualnych. Trzeba więc skupiać uwagę 
na historii teraźniejszości i przyszłości, aby móc nakreślić szansę rozwoju całych 
1
 L. Turos, Andragogika. Warszawa 1975. 
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populacji demograficznych, klas i warstw społecznych, bowiem dopiero wówczas mo­
żemy wyjaśnić złożone problemy edukacyjno-rozwojowe człowieka dorosłego. 
Zwolennicy podejścia antropologicznego nie zaprzeczają wprawdzie, czy też nie 
negują zasadności powyższych ujęć, twierdzą jednak, że przyjęcie takiego punktu wi­
dzenia zatraca to, co najwartościowsze w człowieku - autonomię jego osobowości. 
Każda jednostka ludzka jest bowiem niepowtarzalną strukturą psychospołeczną. 
Wprawdzie jej stosunek do siebie, do świata i innych ludzi kształtuje się pod wpływem 
czynników zewnętrznych, ale ostateczny obraz, kształt tych relacji jest skutkiem filtru 
osobowościowego, przez jaki muszą przechodzić informacje stanowiące budulec owych 
ustosunkowań. Stąd też każda nauka humanistyczna, a więc także andragogika, musi 
uwzględniać fakt owej autonomiczności i życia człowieka wedla stworzonych przez 
niego wizji "ja" realnego i "ja" idealnego, w których zawsze dominuje indywidualne 
postrzeganie świata i własnej roli w nim. Dlatego też andragogika winna inspirować 
i realizować badania, które można nazwać indywidualistycznymi, dzięki którym można 
dociekać prawdy o człowieku. Dostarczają one bowiem danych pozwalających na two­
rzenie typologicznych analiz umożliwiających wykrywanie prawidłowości regulujących 
zachowanie większych grup dorosłych oraz indywidualnych jednostek. 
Zestawiając te dwa podejścia, należy zadać pytanie, czy istotnie nie ma tu żadne­
go dylematu, a prawda leży pośrodku i trzeba te podejścia łączyć? Czy takie łączenie 
jest możliwe i czy z tego połączenia istotnie otrzymamy rzetelny obraz problemów 
człowieka dorosłego i wykrytych prawidłowości? 
Kolejny dylemat: Czy przedmiotem badań ma być człowiek we wszystkich sfe­
rach aktywności, czy tylko aktywności edukacyjnej? 
Dylemat ten pojawił się z chwilą uzmysłowienia sobie przez andragogów faktu, 
że tendencja poszerzania pola zainteresowań andragogiki ma coraz to inne niż eduka­
cyjna sfery aktywności, grozi niebezpieczeństwem panandragogizmu przejawiającym 
się po pierwsze - w wydzielaniu nieskończenie wielkiej liczby subdyscyplin andragogi­
ki, aż do brzmiących humorystycznie, choć formułowanych w majestacie nauki (np. 
andragogika stosunków międzynarodowych, życia seksualnego, andragogika tańca 
itp.), po drugie - w próbach wyjaśniania wszystkich problemów życiowych człowieka 
dorosłego z perpektywy andragogiki, czemu w konsekwencji nie jest ona w stanie 
podołać. Jest bowiem faktem, że stan refleksji teoretycznej i metodologicznej andrago­
giki nie jest zbyt wysoki, co sygnalizuje Cz. Maziarz1, a co przedtem potwierdziła dys­
kusja na łamach "Oświaty Dorosłych" wywołana artykułem M. Malewskiego2. Takie 
próby byłyby także bezzasadnym zawłaszczeniem problemów badawczych rozwiązy­
wanych z powodzeniem przez inne dyscypliny naukowe, a także nowo powstające czy 
rodzące się subdyscypliny: teorię czasu wolnego, pracy kulturalno-oświatowej, porad-
' Cz. Maziarz, Teoretyczna fizjonomia andragogiki."OświatB. Dorosłych" 1986 nr 1. 
2
 M. Malewski, Metodologiczne problemy andragogiki. "Oświata Dorosłych" 1982 nr 6 
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nictwa, które wprawdzie jeszcze nie mają ugruntowanych teoretycznych paradyg­
matów, ale z powodzeniem mogą wykazać przedmiot własnych badań. 
Pojawiają się więc głosy, aby pole zainteresowań andragogiki zawęzić do proble­
mów edukacyjnych człowieka dorosłego, albowiem w tym zakresie pozostało jeszcze 
wiele do zrobienia. Do tej pory, mimo pewnych osiągnięć starszego i młodszego poko­
lenia, nie zostały do końca wyjaśnione problemy swoistości ucznia dorosłego, procesu 
kształcenia w szkole dla dorosłych, podręczników dla dorosłych, nauczyciela doros­
łych, a nawet szkoły dla dorosłych jako specyficznej instytucji edukacyjnej. Dalszych 
badań wymagają zagadnienia samokształcema, które w dobie dzisiejszej cywilizacji jest 
jednym z fundamentalnych problemów edukacyjnych. 
Takie zawężenie - twierdzą inni - jest jednak ograniczeniem poznawczym andra-
gogiki. Gdyby próbować rozpatrywać człowieka wyłącznie w procesie edukacyjnym 
i starać się przede wszystkim wypracować optymalne metody kształcenia, wówczas an-
dragogikę sprowadzilibyśmy do roli "technologii kształcenia dorosłych". Rozpatrując 
ten proces, musimy pamiętać o jego społecznych i psychologicznych uwarunkowa­
niach, o sytuacjach sprzyjających i niesprzyjających uczeniu się dorosłych, a to już wy­
maga wyjścia poza edukację i wejścia w inne sfery aktywności człowieka, w jego uwik­
łanie społeczno-kulturowe. 
Powstaje zatem dość istotne pytanie mające charakter dylematu. Jakimi sferami 
aktywności człowieka dorosłego winna się zajmować andragogika - wszystkimi czy 
wybranymi? Jeśli wybranymi, to jakie stosować kryteria tego wyboru? Czy jesteśmy 
w stanie te kryteria sformułować? 
Inny, istotny dylemat: Czy badać przebieg procesów życiowych w ujęciu linear­
nym czy fazowym? 
Odkrycia psychologii rozwojowej, analizującej prawidłowości regulujące rozwój 
i dojrzewanie jednostki ludzkiej, wyodrębnione przez tę subdyscyplinę nauk psycholo­
gicznych fazy - etapy w życiu jednostki ludzkiej, utwierdzają w przekonaniu, że wzrost 
i rozwój człowieka następuje etapami. W każdej fazie rozwojowej można wyodrębnić 
pewne cechy czy też ich syndromy charakteryzujące zachowania specyficzne dla tej fa­
zy u wszystkich ludzi, ich reakcje, sposób myślenia itp. 
Takie podejście do problematyki rozwoju człowieka widoczne jest również w ba­
daniach andragogicznych. Badacze tej dyscypliny podjęli próby charakteryzowania ak­
tywności człowieka w poszczególnych płaszczyznach, wykazując na przykład fazy roz­
woju zawodowego, fazy życia rodzinnego itp., starając się wykryć czynniki regulujące 
zachowanie człowieka w danej fazie, wykryć elementy krytyczne, czy też może lepiej: 
zakłócające prawidłowe funkcjonowanie jednostki ludzkiej w określonych sytuacjach, 
które rodzą się w danej fazie. 
Rodzą się jednak wątpliwości, czy taki sposób podejścia nie jest swego rodzaju 
ułatwieniem metodologicznym, który pozwala badaczowi skupiać uwagę na pewnym 
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wycinku rzeczywistości i badać go bez uwzględnienia informacji wychodzących poza 
przyjęty paradygmat. Pojawiają się więc opinie, że takie "fazowe" podejście prowadzi 
w konsekwencji do tego, że badacz "wie wiele, ale o niczym", ponieważ już samo 
wyłanianie jakichkolwiek etapów czy faz jest zabiegiem sztucznym, nie mającym miej­
sca w rzeczywistości. Rozwój człowieka dorosłego jest przecież rozwojem linear­
nym i nie zawsze jest tak, że ów rozwój można ująć w wydzielone, wyodrębnione fazy. 
Bywa bowiem, że aktualna sytuacja życiowa wywołuje takie zachowania, które nie po­
winny występować w danej fazie. Stąd tylko krok do uznania takiego człowieka, u któ­
rego stwierdza się odstępstwa od przeciętnych zachowań, za odbiegającego od normy 
i przypisanie mu statusu dewianta, chociaż w rzeczywistości takim dewiantem nie jest. 
W przypadku osobowości twórczych, bardziej wrażliwych, trudno w ogóle mówić, że 
ich życie i twórczość można ująć w jakiekolwiek fazy. Owszem, można to robić, ale ex 
post, stosując analizę indywidualnych przypadków. 
Dlatego też rodzą się wątpliwości, czy energia badaczy włożona w próby wyod­
rębniania faz rozwojowych człowieka dorosłego w poszczególnych sferach aktywności 
przynosi określony rezultat badawczy w postaci większej wiedzy o przedmiocie badań? 
A zatem, czy zrezygnować z podejścia "fazowego"? Czy jest możliwe linearne śledze­
nie życia człowieka dorosłego? Czy jest możliwe jednoczesne łączenie tych dwóch 
podejść? 
Jeszcze inny dylemat: Czy andragogika jest odrębną dyscypliną naukową, czy 
subdyscypliną pedagogiki? 
Wśród andragogów można wyodrębnić dwie orientacje przy próbach określenia 
andragogiki jako nauki. Optujący za odrębnością andragogiki jako samodzielnej dys­
cypliny naukowej pokazują szerokość problemów edukacyjno-wychowawczych 
człowieka dorosłego, które wychodzą poza obszar tradycyjnie pojmowanej pedagogiki. 
Zwolennicy tego podejścia zyskali nowe argumenty zawarte w wypowiedziach andra­
gogów publikowanych na łamach "Oświaty Dorosłych" w roku 1984, w ramach dysku­
sji nad treściami andragogiki jako przedmiotu nauczania. Pojawiły się postulaty, aby 
w trakcie nauczania tego przedmiotu poruszać takie zagadnienia, jak: człowiek dorosły 
a środowisko ekologiczne, co podnosił J. Semkow, problemy autoedukacji i konscienty-
zacji (uświadomienie siebie) w wypowiedzi O. Czerniawskiej, odpowiedzialność 
człowieka za kształt świata, w którym człowiek żyje - w opinii L. Turosa czy też prob­
lematyki stałości i zmiany w życiu człowieka dorosłego - w wypowiedzi J. Kargula. 
Faktem jest, że tradycyjna pedagogika nie podejmowała tych problemów, ale 
właśnie zwolennicy poglądu, że andragogika jest subdyscypliną pedagogiki argumen­
tują, że być może nie wszystkie wymienione tu problemy podejmuje pedagogika, i bar-
* dzo dobrze, bowiem jest to jedyna zmienna różnicująca andragogikę od innych subdys-
cyplin pedagogicznych. Wszystko inne, a więc filozoficzne założenia, metodologia, 
a nawet większość teorii wyjaśniających jest wspólne dla wszystkich subdyscyplin 
pedagogicznych. Głoszenie odrębności andragogiki jako autonomicznej dyscypliny na­
ukowej jest wyrazem zadufania we własne siły zarozumiałych pedagogów, którzy nie 
przyjmują do wiadomości faktu, że uprawiają nic innego jak pedagogikę dorosłych -
twierdzą złośliwie zwolennicy andragogiki jako subdyscypliny pedagogicznej. 
W świetle tych argumentów wydaje się, iż pytanie, czy andragogika jest auto­
nomiczną nauką, czy subdyscypliną pedagogiki, jest dylematem pozornym. Dla efek­
tów pracy naukowej dla osiągnięć teoretycznych i metodologicznych, nie ma bowiem 
większego znaczenia nasze przekonanie, czy działamy w ramach odrębnej dyscypliny 
czy też subdyscypliny. Być może, w niedalekiej przyszłości, na skutek odkryć nauko­
wych dotyczących problematyki kształcenia i wychowania człowieka dorosłego, 
wykrystalizują się zarówno teoretyczne jak i metodologiczne jednoznaczne przesłanki 
pozwalające uznać, że andragogika jest zupełnie odrębną nauką albo też postęp badań 
pedagogicznych pozwoli na ugruntowanie przekonania, iż jest to subdyscypliną 
pedagogiki. 
i 
Rodzi się jednak refleksja, że nowa sytuacja społeczno-polityczna stawia przed 
andragogika nowe zadania a może lepiej powiedzieć - rodzi nowe wyzwania, które 
musi podjąć jeżeli chce, aby ta nauka wspomagająca procesy oświatowe wśród do­
rosłych, nie spotkała się z zarzutem, że izoluje się od zasadniczych swoich zadań i nie 
optymalizuje oświaty dorosłych. 
Owo ciśnienie praktyki na tę dziedzinę nauki stwarza niebezpieczeństwo prakty-
cyzmu. Stąd rodzi się kolejny dylemat: Czy andragogika jako główne zadanie ma wy­
rażać troskę o swoje oblicze teoretyczne (język, metodologia, paradygmaty), czy wy­
pracować modele optymalizacji funkcjonowania praktyki oświatowej? 
Na zarzut, iż jest to dylemat pozorny odpowiadam pytaniem: czy polscy andrago-
dzy są w stanie wskazać jakie prawidłowości regulują zachowania właścicieli prywat­
nych firm edukacyjnych? Czy polscy andragodzy mają świadomość i wiedzę na temat 
czy istotnie uczestnik rozmaitych form oświaty dorosłych ma podmiotowy wpływ na 
przebieg procesu kształcenia na zasadzie "płacę i wymagam" i czy o taki wpływ 
rzeczywiście chodzi? Czy polscy andragodzy są w stanie odpowiedzieć prywatnemu 
właścicielowi firmy edukacyjnej do jakiego stopnia może/musi ulegać naciskom uczest­
ników? 
Kolejny dylemat - jak sądzę - nowy, zrodzony w naszych polskich warunkach, 
związany jest z" postulatem pluralizmu aksjologicznego jaki formułuje część elity inte­
lektualnej i politycznej. Dylemat ten można sformułować w postaci takiej alternatywy: 
Czy współczesna edukacja dorosłych to proces ich kształcenia i wychowania, czy tyl­
ko kształcenia? 
Jeżeli bowiem opowiemy się za tym, że jest to kształcenie i wychowanie to znów 
się rodzi szereg pytań: jaki system wartości jest podstawą formułowania celów tego wy­
chowania? Kto, jaki podmiot, te wartości, ich hierarchię, winien/może ustalać? Jeżeli 
z kolei odpowiemy, że edukacja dorosłych to tylko kształcenie to sprzeniewierzymy się 
nie tylko dotychczasowym, głęboko zinternalizowanym ideom, poglądom, przekona-
& 
- i v 
i 
66 
: :•: 
niom, na temat roli i funkcji nauczyciela, nie mówiąc już o wywołaniu fali oburzenia 
ze strony tych, którzy wiedzą najlepiej i są gotowi decydować za nas wszystkich w imię 
wyznawanych przez siebie ideałów. Rzecz oczywista, że ten dylemat nie dotyczy andra-
gogiki tylko problemów praktycznych - nie mniej jednak pracownik oświaty ma prawo 
od andragoga oczekiwać odpowiedzi i na to pytanie. 
Kolejne pytanie na jakie w moim przekonaniu winni odpowiedzieć andragodzy 
wiąże się z kwestią aktualności pewnych idei, zasad, haseł lansowanych przez pedago­
gów i andragogów w okresie minionym. Upieranie się przy nich rodzi nowe pytania, 
które w przekonaniu jednych są dylematami a wedle innych charakteru dylematu nie 
mają. 
Jednym z nich jest takie: Jak w kształceniu dorosłych pogodzić realizację idei 
wszechstronnego rozwoju osobowości z oczekiwaniami, by uczeń dorosły opanował 
przede wszystkim doraźne umiejętności i nabył użyteczne kompetencje zawodowe? 
» 
Pytanie to w moim przekonaniu nie ma charakteru dylematu bowiem opowiadam 
się za tym, aby ideę wszechstronnego rozwoju osobowości w kształceniu dorosłych u-
znać jako anachroniczną. Ten pogląd szczegółowo uzasadniłem w innym miejscu1 
i tutaj nie zamierzam przytaczać wszystkich argumentów. Pragnę jedynie dodać, że 
ciągłe jej lansowanie, próby usilnego wprowadzenia jej w życie w kształceniu do­
rosłych, w moim przekonaniu mogą andragogów narazić nie tylko na krytykę, ale i na 
zarzut, że hołdują fasadowości i pozorności w kształceniu dorosłych, ponieważ poetyc­
kie i głęboko humanistyczne wizje człowieka umiejącego głęboko przeżywać świat 
wartości kultury, realizującego autoteliczne cele poprzez uczestnictwo w kulturze, 
rozumiejącego problemy globalne i myślącego kategoriami globalnymi, zderzają się 
z wizjami pragmatyka, dobrze, fachowo wykształconego, umiejącego skutecznie 
rozwiązywać problemy życia codziennego i pracy zawodowej homofaber. 
Kolejne pytanie, na jakie w moim przekonaniu winni odpowiedzieć andragodzy 
jest takie: Czy zadaniem oświaty dorosłych jest "wychowanie dla przyszłości", czy 
kształcenie dla teraźniejszości? 
Pytanie to zrodziło się na skutek refleksji nad faktem iż rysowane przez długie la­
ta wizje "wychowania dla przyszłości" w rezultacie nie przyniosły skutku, ponieważ ża­
dna z przewidywanych wizji samej przyszłości się nie sprawdziła. Natomiast nie było 
w polskiej pedagogice zdecydowanego nacisku na tworzenie teraźniejszości. Rzadko 
kiedy można się było spotkać z poglądami, że przyszłość kreuje się teraz - poprzez 
rozwiązywanie aktualnych problemów mających rozmaite rozmiary temporalne. Można 
podawać wiele przykładów, iż zapatrzenie w bliżej nieokreśloną przyszłość, nie sprecy­
zowaną w skali mezo-, makro- i mikro spowodowało podejmowanie decyzji, które 
młodsze pokolenie ocenia bardzo krytycznie. 
Końcowe pytanie jakie rodzi się w świetle upowszechnianych i lansowanych os­
tatnio poglądów tak zwanej pedagogiki radykalnie humanistycznej, czy też antypeda-
gogiki jest takie: Czy edukacja dorosłych w wymiarze praktycznym to ingerencja w 
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strukturę osobowości jednostki ludzkiej ze strony podmiotu zewnętrznego, a jeżeli 
tak, to jakie do tego ma prawo i czy nie dokonuje manipulacji? 
Nie umiem sobie odpowiedzieć, czy to ostatnie pytanie można uznać jako sen­
sowne, poważne czy też potraktować je w kategoriach żartobliwych, bowiem poważ­
nym pytaniem jest następujące: Jak pogodzić głoszone hasła, idee, postulaty autono­
mii jednostki ludzkiej, jej tożsamości, samorealizacji z koniecznością podporządko­
wania się podmiotom zewnętrznym w procesie edukacyjnym? Sądzę, że to pytanie ma 
jednak charakter dylematu. 
Można wyłonić jeszcze kilka kolejnych dylematów. Choćby pytanie, czy andra-
gogika winna dążyć do wypracowania precyzyjnego języka i czy na tym problemie ba­
dacze winni przede wszystkim skupić uwagę, aby w rezultacie wypracować własny ję­
zyk naukowy, czy też potraktować to zadanie jako rzecz wtórną w stosunku do podej­
mowania ważnych problemów poznawczych i praktycznych? Czy skupić uwagę na 
tworzeniu wiedzy naukowej, odrzucając zdrowy rozsądek i intuicję, czy też traktować 
je jako równie wartościowy sposób zdobywania wiedzy o świecie? Czy dla andragogiki, 
na obecnym etapie jej rozwoju, ważniejsze są badania teoriopoznawcze czy normatyw-
no-praktyczne, czy możliwe jest jednoczesne uprawianie tych dwu rodzajów badań? 
Należy wyrazić nadzieję, że trud rozwiązywania tych i szeregu innych dylematów 
pozwoli na wykrystalizowanie - jak pisał Czesław Maziarz - teoretycznej fizjonomii 
andragogiki. 
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